




Competitie als game-element integreren in de  
BSO-klaspraktijk
S. Vandercruysse, S. van Weijnen, M. Vandewaetere, en J. Elen
Samenvatting
De manier waarop games in de klas geïmple-
menteerd worden, is een belangrijk element 
in het onderzoek naar effectiviteit van games. 
Deze studie verkent één mogelijke manier, 
m.n. hoe je als leraar de competitie-compo-
nent van een spel kan integreren en wat de 
invloed hiervan is op leerlingen hun motivatie, 
perceptie en prestatie. Er werd een quasi-ex-
perimentele studie opgezet met drie condities 
in de tweede graad van het Beroeps Secundair 
Onderwijs. In de eerste experimentele conditie 
speelden de leerlingen de game met als inzet 
extra punten voor het rapport wiskunde. In 
de tweede experimentele conditie kregen de 
leerlingen filmtickets ter beloning. In de derde 
controleconditie werd competitie niet beklem-
toond. We vonden een hoofdeffect van condi-
tie op intrinsieke motivatie. De experimentele 
condities ervaren significant minder plezier 
aan het spelen van het spel. Bovendien vonden 
we een interactie-effect tussen de condities en 
de pre-gamepercepties voor de posttestscore. 
Leerlingen die een spelomgeving als minder 
bruikbaar percipiëren, hebben meer baat bij 
het koppelen van de competitie aan een exter-
ne beloning gelinkt aan het curriculum. Leer-
lingen die de spelomgeving al als bruikbaar 
percipiëren, hebben daarentegen meer baat bij 
een externe beloning die niet gelinkt is aan het 
curriculum. De resultaten beklemtonen dus 
ook het belang van leerlingpercepties.  
Kernwoorden: competitie, game-gebaseerd 
leren, motivatie, prestatie, percepties
 
1 Inleiding
Games kennen de laatste jaren een enorme 
groei en populariteit. Ook leraren, onderzoe-
kers en beleidsmakers raken steeds meer over-
tuigd van de mogelijke positieve effecten van 
games (Connolly, Boyle, MacArthur, Hainey, 
& Boyle, 2012; Garris, Ahlers, & Driskell, 
2002; Tobias, Fletcher, Dai, & Wind, 2011). 
Zo zouden games positieve effecten hebben op 
onder meer betrokkenheid (bijv. Baranowski, 
Buday, Thompson, & Baranowski, 2008, 
Garris et al., 2002), motivatie (bijv. Charksy, 
2010; Felicia, 2011; Montgomery & Chester, 
2009), cognitieve uitkomsten (bijv. Garris et 
al., 2002; Shaffer, Squire, Halverson, & Gee, 
2005; Vogel et al., 2006) en attitudes ten aan-
zien van leren (bijv. Vogel et al., 2006). Tal 
van meta-analyses (bijv. Girard, Ecalle, & 
Magnan, 2013; Sitzman, 2011) en reviewstu-
dies (bijv. Connolly et al., 2012; Hays, 2005; 
O’Neil, Wainess, & Baker, 2005; Randel, 
Morris, Wetzle, & Whitehead, 1992; Tobias 
et al., 2011; Vandercruysse, Vandewaetere, 
& Clarebout, 2012) tonen evenwel aan dat 
de resultaten van empirische studies naar de 
effectiviteit van serious games1 niet eendui-
dig zijn. Bovendien is het empirisch onder-
zoek naar games onderhevig aan kritiek. Het 
onderzoek is slechts beperkt veralgemeenbaar 
(bijvoorbeeld door de te kleine steekproeven 
(Hays, 2005; Tobias et al., 2011) en het begrip 
‘game’ dat verschillende invullingen krijgt 
(Hays, 2005)) en toont een gebrek aan preci-
sie. Duidelijk is wel dat de omstandigheden 
(de context, het format, de leerlingkenmerken- 
en percepties) en de specifieke invulling van 
game-elementen (zoals feedback, interactie, 
duur, competitie, etc.) het effect van games 
(op bijvoorbeeld leerprestaties en motiva-
tie) sterk kunnen beïnvloeden (bijv. Aldrich, 
2005; Tobias et al., 2011; Vandercruysse et 
al., 2012; Wilson et al., 2009). Hoewel de 
voordelen vaak beklemtoond worden, duidt 
de literatuur – die samen met de toenemende 
interesse explodeerde (Tobias & Fletcher, 
2011) – ook op de uitdagingen met betrekking 
tot games in het onderwijs.
Een van die uitdagingen betreft de inte-
gratie van games in het onderwijs (Shaffer et 
al., 2005; Squire, 2005). De sociale context 




aangezien een game niet kan losgekoppeld 
worden van de omgeving waarin het wordt 
geïntroduceerd (Gee, 2011; Liu & Rojewski, 
2013). Wanneer twee leraren een game op een 
andere manier in de klas aanbrengen, creëren 
ze een andere context. Bijgevolg is de wijze 
waarop de game in de klas geïmplementeerd 
wordt een belangrijk element in het onderzoek 
naar de effectiviteit van games in de klas. 
Zo bleek bijvoorbeeld uit de literatuurstudie 
van Hays (2005) en van Tobias et al. (2011), 
Fletcher, Dai, en Wind (2011) dat een sterke 
integratie van een game met het instructiepro-
gramma (of het curriculum2), het leerproces 
stimuleert van leerlingen. Met andere woor-
den kunnen games die niet gelinkt worden aan 
het instructieprogramma wel leuk zijn, maar 
zullen ze de cognitieve mogelijkheden van de 
leerlingen niet verhogen (Tobias et al., 2011). 
Er is dus wellicht een lineair verband tussen 
de mate waarin games geïntegreerd worden 
in of met het curriculum en het leereffect. De 
vraag hoe games precies moeten worden geïn-
tegreerd in de klas (zoals de precieze wijze 
waarop in de klas met games wordt omgegaan, 
hoe ze worden ingeleid bij de leerlingen, hoe 
leerlingen worden aangespoord om effectief 
te spelen, etc,) om het leerproces van leerlin-
gen te bevorderen, blijft echter onbeantwoord. 
Hierover is nog slechts weinig onderzoek ver-
richt en we missen een empirisch onderbouwd 
kader voor het integreren van games in de klas 
(Ke, 2008).
Deze studie wil bijdragen tot deze onder-
zoekslijn door alvast één mogelijke manier 
van het omgaan met games in de klas te ver-
kennen, zijnde hoe een leraar de (vaak onver-
mijdelijk aanwezige) competitie component 
van een game in de klas kan integreren of 
versterken en wat de invloed hiervan is op de 
leerlingen hun motivatie, prestatie en percep-
tie. Voor zover ons bekend is hierover nog 
geen onderzoek verricht.
 
2 Theoretisch kader: competitie in 
serieus games
2.1 Motivatie
De wijze waarop games in de klas geïm-
plementeerd worden en dus ook de manier 
waarop leraren met games omgaan, speelt een 
belangrijke rol. Een leraar kan de leeromge-
ving namelijk zo creëren dat leerlingen sterk 
worden gemotiveerd (Barger & Byrd, 2011; 
Liu & Rojewski, 2013) en juist omwille van 
die verhoogde motivatie goed presteren. 
Een mogelijke manier hiertoe is het gebruik 
maken van competitie (Cheng, Wu, Liao, & 
Chan, 2009). In games zit competitie vaak 
reeds geïmplementeerd in de vorm van een 
score, bonussen of high-ranking. Competitie 
is volgens Cheng et al. (2009) motiverend, 
omdat het voor extra uitdaging zorgt en de 
leeractiviteit meer structuur biedt door het 
vooropstellen van een duidelijk omschreven 
doel. De extra uitdaging wordt gecreëerd 
omwille van het verlangen om te winnen dat 
door competitie wordt opgewekt en de moge-
lijkheid om het eigen presteren te verbeteren 
(Franken & Brown, 1995). Een groot aantal 
studies ondersteunt de stelling dat compe-
titie een belangrijke motivator vormt bin-
nen games (bijv. Charsky, 2010; Ebner & 
Holzinger, 2005; Tjosvold, Johnson, Johnson, 
& Sun, 2006; Worm & Buch, 2014). Er dient 
wel aan voorwaarden voldaan te worden 
opdat competitie motivatie positief kan beïn-
vloeden. Johnson en Johnson (1975) stellen 
in hun onderzoek naar competitie dat er een 
reële kans moet zijn om te winnen en dat de 
winnaarscriteria duidelijk moeten zijn. Indien 
hier niet aan voldaan is, kan competitie, aldus 
deze onderzoekers, nefast zijn voor motiva-
tie. Motivatie kan bovendien ook worden 
ondermijnd door externe druk die leerlingen 
ervaren bij de aanwezigheid van competitie 
(Tauer & Harackiewicz, 1999) bijvoorbeeld 
door het toevoegen van een beloning. De kop-
peling van competitie aan een beloning kan 
met andere woorden de motiverende impact 
van de competitie zelf teniet doen. Hoewel 
het gebruik maken externe beloningen om 
prestatie, motivatie en gepast gedrag te sti-
muleren in de praktijk een vaak toegepaste 
methode blijft (Hoffmann, Huff, Patterson, 
& Nietfeld, 2009), blijkt het toch de intrin-
sieke motivatie van leerlingen te ondermij-
nen (Deci, Koestner, & Ryan, 2001), zeker 
wanneer de beloning verwacht en tastbaar is. 
Volgens Deci et al. (2001) zijn deze laatste 




aard omdat ze de beloning aan de prestaties 
van de leerlingen zelf koppelen. Bovendien 
worden deze individuele prestaties vaak ook 
gekoppeld aan een criterium of standaard 
voor het geven van een beloning (bijv. beter 
doen dan de helft van de klas, enkel de eer-
ste drie van de klas worden beloond, etc.). 
Cameron en Pierce (1994) – die de onder-
mijnende impact van beloningen in de klas 
op intrinsieke motivatie meer in vraag stellen 
dan Deci et al. (2001) – bevestigen wel dat 
de effecten van beloningen afhangen van de 
soort van beloning, de voorspelbaarheid van 
de beloning, hoe de beloning wordt toege-
wezen en de context waarin de beloningen 
worden toekend (Cameron & Pierce, 1994). 
Verschillende beloningen kunnen dus een 
verschillende impact hebben op de motivatie. 
Deze studie gaat allereerst de relatie tus-
sen competitie en de motivatie van leerlingen 
na aangezien in games vaak onvermijdelijk 
competitie vervat zit. Omdat het koppelen van 
een beloning aan de competitie, het effect op 
de motivatie kan ondermijnen, proberen we 
in deze studie meer concreet na te gaan of het 
op een verschillende wijze integreren van het 
game-element competitie (en daaraan gekop-
peld het toekennen van verschillende externe 
beloningen) een verschillende invloed heeft 
op de motivatie van leerlingen.
2.2 Prestatie
Naast motivatie, kan competitie als game-
element ook de prestaties van leerlingen 
beïnvloeden. Uit de literatuur blijkt hier-
over echter geen eensgezindheid. Sommige 
studies stellen vast dat competitie de pres-
taties ten goede komt (bijv. Fülöp, 2004; 
Hawley, 2006; Tjosvold et al., 2006; Tauer & 
Harackiewicz, 2004). Zo vonden De Leeuw 
en Mayer (2011) evidentie voor een positief 
effect van competitie in games op geheugen-
taken. In hun studie werden studenten toege-
wezen aan twee condities: een conditie waarin 
een game gespeeld werd met een toegevoegd 
competitie-element en een tweede conditie 
waarin dezelfde game zonder competitie-
element werd gespeeld. De competitiegroep 
bleek significant meer uit het spel onthouden 
te hebben dan de niet-competitiegroep.
Andere studies rapporteren negatieve 
effecten van competitie op prestatie. Uit 
de empirische studie van Wolters, Yu, en 
Pintrich (1996) blijkt dat leerlingen die 
gericht zijn op extrinsieke doelen (zoals een 
externe beloning), minder geïnteresseerd zijn 
in de leerstof. Deze leerlingen zien ook min-
der het nut in van de te leren inhouden dan 
de leerlingen die niet gericht waren op extrin-
sieke doelen, wat uiteindelijk resulteert in 
lagere prestaties. Daarenboven zorgt compe-
titie ervoor dat leerlingen zich, op basis van 
het eigen presteren, positioneren ten aanzien 
van elkaar (Cheng et al., 2009). Deze positi-
onering kan de prestatie van leerlingen ver-
der ondermijnen (Vrijmoeth, 2012). Immers, 
enkel die leerlingen die binnen de game het 
beste handelen volgens de vooropgestelde 
criteria binnen de competitie (bijv. hoogste 
score, grootste voortgang binnen de game, 
etc.) worden beloond. De leerlingen die het 
minder goed doen in de competitie worden 
hierop gewezen, focussen op het verschil in 
prestatie en percipiëren zich bijgevolg als 
verliezers (Stapel & Koomen, 2005). Die 
verliezers presteren mogelijks minder goed 
omwille van een verlaagd vertrouwen in 
de eigen prestatie (Cheng et al., 2009). Een 
focus op externe beloningen kan dus de pres-
taties van leerlingen ondermijnen (Wolters et 
al., 1996). 
Naast de impact van competitie op moti-
vatie, onderzoekt deze studie dus ook de 
impact van competitie op de prestatie van 
de leerlingen. Meer concreet proberen we 
na te gaan of het op een verschillende wijze 
integreren van het game-element competitie 
(en daaraan gekoppeld het toekennen van 
verschillende externe beloningen) een ver-
schillende invloed heeft op de prestatie van 
leerlingen.
2.3 Perceptie
Vanuit het ‘mediërende paradigma3’ wordt 
aangegeven dat cognitieve processen van 
lerenden het effect van een instructiemetho-
de (proces) op de leeruitkomsten (product) 
van lerenden (Winne, 1982) beïnvloeden. 
Lerenden bouwen zelf hun kennis op en inter-
preteren daartoe de instructie van de leraar 
wat verschillende cognitieve processen bij de 




Clarebout, 2004), en dus ook verschillende 
leeruitkomsten (Winne, 1987). Het idee dat 
leerlingenperceptie van de leeromgeving, de 
relatie tussen instructiemethode en leeruitkom-
sten beïnvloedt, wordt gedeeld door Entwistle 
(1991) en Shuell en Farber (2001). Ook het 
onderzoek van Salomon (1984) bevestigt de 
indirecte relatie tussen instructiemethode en 
prestatie. Salomon (1984) vond in zijn onder-
zoek bij 124 leerlingen dat wanneer lerenden 
het materiaal als ‘gemakkelijk’ of ontspan-
nend, interpreteerden, de mentale inspanning 
lager lag, en zo ook het leren, dan wanneer 
lerenden televisie percipieerden als instructie-
medium. M.a.w. hoewel de leraar kan beslissen 
om een game te integreren, het is de perceptie 
van de leerling die bepaalt in hoeverre de game 
het leren beïnvloedt (Shuell & Farber, 2001). 
Daarom worden leerlingenpercep-
ties mee opgenomen in deze studie. 
Leerlingenpercepties worden, in navolging 
van Vandercruysse et al. (2015) gedefinieerd 
als (a) de verwachtingen van de lerenden over 
de doelen van de omgeving, meer bepaald 
“whether players think of the game as a lei-
sure activitity (something fun) or an educa-
tional one (something more akin to work)”, 
en (b) de mate waarin leerlingen geloven 
dat games hun prestatie zullen bevorderen 
(bruikbaarheid). 
De leerlingenpercepties ten aanzien van 
de leeromgeving beïnvloeden niet alleen de 
relatie tussen instructiemethode (of de manier 
waarop competitie geïntegreerd wordt) en 
prestatie, maar ook de intrinsieke motivatie 
(Lowyck et al., 2004). Intrinsieke motivatie 
wordt namelijk bevorderd wanneer lerenden 
de instructie als relevant percipiëren (Kinzie, 
1990; Ryan & Deci, 2000). Dit gegeven 
wordt bevestigd door de studie van Herndon 
(1987) waarin vastgesteld wordt dat de intrin-
sieke motivatie hoger ligt bij een relevante, 
interessegebonden instructie, dan bij een 
instructie waar geen rekening gehouden werd 
met de interesses van de leerlingen. Daarom 
kunnen we verwachten dat de intrinsieke 
motivatie bij leerlingen die de omgeving als 
een spelomgeving met hoge bruikbaarheid en 
de doelmatigheid percipiëren hoger zal lig-
gen dan bij leerlingen die de omgeving als 
spelomgeving percipiëren. 
3 Deze studie
Competitie zit vaak onvermijdelijk in een 
spel vervat wanneer er een score, high 
ranking, bonus, etc. wordt toegekend. 
Afhankelijk van de spelomgeving kan die 
competitie sterk of minder sterk benadrukt 
worden. Bovendien kan de manier waarop 
de leerkracht games in de klas implementeert 
– en dus met deze competitie of de daarmee 
samenhangende externe beloningen omgaat 
– een belangrijke rol spelen. In deze studie 
gaan we na wat de impact is van het integre-
ren of versterken van de competitie/score die 
de leerlingen behalen in de spelomgeving in 
de klas door het toekennen van externe belo-
ningen, waarbij we ook oog hebben voor de 
wijze waarop competitie (en de beloningen) 
als game-element in de klas wordt geïnte-
greerd. Er zijn twee experimentele condities 
en een controleconditie. In de experimentele 
condities leiden de prestaties in het spel tot 
een bijkomende externe beloning. In navol-
ging van de bevindingen van Hays (2005) 
en van Tobias et al. (2011), Fletcher, Dai, 
en Wind (2011) kennen de beloningen een 
verschillende integratie in het curriculum. In 
de ene experimentele conditie, de schoolse 
conditie, speelden de leerlingen de game 
met extra punten voor het rapport wiskunde 
als inzet (schoolse conditie); in de andere 
experimentele conditie, speelden de leerlin-
gen de game met als inzet filmtickets (fun 
conditie). In de controleconditie wordt geen 
extra beloning gekoppeld aan de prestatie in 
het spel. Meer specifiek wordt onderzocht 
of leerlingen (verschillend) reageren wan-
neer het game-element competitie in de klas 
benadrukt wordt en of de manier waarop ze 
geïntegreerd wordt (al dan niet met een bij-
komende externe beloning) een rol speelt. 
Daarnaast zijn we ook geïnteresseerd in 
het (modererende) effect van de perceptie 
van de leerlingen. We willen nagaan of de 
manier waarop de leerlingen de spelomge-
ving percipiëren voor ze ermee aan de slag 
gaan, een invloed heeft op de manier waarop 
ze het spel spelen en op hun motivatie, pres-





Hoe is de wijze van integratie van het 
game-element competitie in de klas gerela-
teerd aan de motivatie, prestatie en percep-
ties van leerlingen? En welk effect heeft de 
pre-gameperceptie van de leerlingen op hun 
motivatie, prestatie en perceptie? 
Allereerst voorspellen we dat de compe-
titie die in het spel vervat zit motiverend is 
voor de leerlingen omdat het voor extra uit-
daging zorgt (Cheng et al., 2009). Door in de 
experimentele condities een externe beloning 
toe te voegen (die in beide condities tastbaar 
en verwacht is, alsook gekoppeld aan de 
individuele prestatie van de leerlingen en een 
standaard voor de ganse klas), verwachten 
we echter dat de intrinsieke motivatie in de 
experimentele condities ondermijnd wordt 
(Deci et al., 2001; hypothese 1). Daarnaast 
voorspellen we dat de leerlingen die de game 
spelen in de experimentele condities minder 
goede prestaties zullen vertonen dan de leer-
lingen in de controleconditie door hun focus 
op de externe beloningen (Wolters et al., 
1996). Toch verwachten we dat de leerlingen 
in de schoolse conditie beter presteren dan de 
leerlingen in de fun conditie door de verschil-
lende toewijzing van beloning. We verwach-
ten namelijk een lineair verband tussen de 
mate waarin een spel gelinkt wordt met het 
curriculum en het leereffect. Aangezien de 
link in de schoolse conditie tussen het spel en 
het curriculum sterker is dan in de fun condi-
tie (door de verschillende beloning), zal het 
leereffect (en dus de prestatie op de posttest) 
hoger zijn in de schoolse conditie (hypothese 
2). Als laatste verwachten we dat de leerlin-
gen in de experimentele condities positievere 
percepties zullen vertonen ten aanzien van de 
bruikbaarheid en doelmatigheid van de game 
door de toekenningen van de beloningen 
(hypothese 3).
Vervolgens verwachten we – vanuit het 
mediërend paradigma (Winne, 1987) – dat 
het effect van competitie integratie in de klas 
op de motivatie, prestatie en perceptie beïn-
vloed wordt door de leerlingperceptie van 
de spelomgeving. Meer bepaald verwachten 
we dat leerlingen die de bruikbaarheid en de 
doelmatigheid van de game voor de start van 
het spelen hoger inschatten, hogere mentale 
inspanningen zullen vertonen wat zal resul-
teren in hogere motivatie (hypothese 4) en 
hogere prestaties (hypothese 5) dan leer-
lingen die de game als weinig bruikbaar en 
doeltreffend percipiëren (Salomon, 1984). In 
hypothese 6 voorspellen we dat leerlingen die 
de bruikbaarheid en de doelmatigheid van de 
game vooraf hoger percipiëren, dit ook na het 




Er werd gebruik gemaakt van een pre-post 
tussen-subject design met als tussen-subject 
factor de wijze van integreren van het game-
element competitie. De leerlingen werden 
opgedeeld in drie condities. Zoals hierboven 
werd vermeld, kregen de leerlingen in de 
experimentele condities een verschillende 
externe beloning toegewezen die in navol-
ging van de bevindingen van Hays (2005) 
en van Tobias et al. (2011), Fletcher, Dai, 
en Wind (2011) een verschillende integra-
tie in het curriculum vertonen. In de eerste 
conditie speelden de leerlingen de game 
met integratie van een schoolse competitie 
(conditie 1, schoolse conditie). Zij kregen 
de taak zo goed mogelijk te presteren in de 
game met 3 extra punten voor het volgende 
maandrapport op het onderdeel functionele 
rekenvaardigheid (i.e. deelvaardigheid bin-
nen Project Algemene Vakken4) ter beloning. 
Op die manier werd het spelen van de game 
geïntegreerd in het curriculum. De leerlin-
gen uit de tweede conditie kregen eveneens 
instructies die de reeds aanwezige competitie 
in de game benadrukten, maar kregen hier-
voor filmtickets ter beloning. De leerlingen 
binnen deze tweede experimentele conditie 
gingen met andere woorden een competitie 
aan met een fun-element als beloning (con-
ditie 2, fun conditie). Op die manier was de 
beloning niet geïntegreerd in het curriculum. 
In beide experimentele condities werden tel-
kens de beste twee leerlingen (in dit geval 
de hoogste spelscore en meest uitgespeelde 
mini-games) beloond met punten of filmtic-
kets (afhankelijk van de conditie waarin ze 




te benadrukken en de leerlingen extra te sti-
muleren, werd tijdens het spelen de voorlopi-
ge ranking van de leerlingen tweemaal klassi-
kaal overlopen. Zo hadden de leerlingen zicht 
op hun positie ten opzichte van hun medeleer-
lingen. De derde en laatste conditie was een 
controleconditie waarin de leerlingen geen 
extra instructies kregen en er geen nadruk 
op competitie gelegd werd. Tabel 1 geeft een 
overzicht van de instructies per conditie.
4.2 Deelnemers
Aan deze studie namen 98 leerlingen uit de 
tweede graad van het Beroeps Secundair 
Onderwijs (BSO)5 deel. Er werden acht klas-
sen uit vier verschillende scholen en studie-
richtingen geselecteerd. In de afzonderlijke 
klassen zitten dus telkens relatief weinig leer-
lingen, wat eigen is aan de klassamenstelling 
in het BSO. Er werd gestreefd naar een even-
wicht tussen jongens (53.06 %) en meisjes 
(46.94 %). Voor de exacte verdeling van de 
klassen over de condities, zie Tabel 2. Twaalf 
leerlingen konden, omwille van afwezigheid 
tijdens (minstens) één van de sessies, het vol-
ledige experiment niet doorlopen en werden 
bijgevolg niet verder opgenomen in de analy-




Schoolse conditie De volgende drie lesuren krijgen jullie de tijd om een wiskundegame te 
spelen. De bedoeling is dat je het zo goed mogelijk doet, want de twee 
leerlingen die de hoogste eindscore behalen, alsook de twee leerlingen 
die het verst in het museum eindigen, krijgen elk drie punten extra op het 
volgende rapport.
Fun conditie De volgende drie lesuren krijgen jullie de tijd om een wiskundegame te 
spelen. De bedoeling is dat je het zo goed mogelijk doet, want de twee 
leerlingen die de hoogste eindscore behalen, alsook de twee leerlingen die 
het verst in het museum eindigen, krijgen ieder twee filmtickets.
Controleconditie De volgende drie lesuren krijgen jullie de tijd om een wiskundegame te 
spelen. Tijdens het spelen gaan jullie ook een aantal wiskunde vaardighe-
den extra oefenen. 
Tabel 2
Verdeling condities met aantal leerlingen initieel in de studie opgenomen (en aantal leerlingen 
dat gedurende het volledige experiment aanwezig was en in de analyses is opgenomen) 
Klas School njongens nmeisjes nTotaal 
Schoolse conditie 3 Mode School 1 1 5
3 Haarzorg School 1 1 9
4 Basismechanica School 2 17 (13) 0
33 (29)
Fun conditie 4 Mode School 1 1 8
4 Haarzorg School 1 2 7 (6)
3 Basismechanica School 2 16 (13) 0
34 (30)
Controle conditie 4 Haarzorg School 3 0 15
4 Schilder en –deco-
ratietechnieken
School 4 14 (11) 2 (1)
31 (27)




jongens en 44 meisjes. In Tabel 2 staat tus-
sen haakjes aangegeven welke leerlingen uit-
eindelijk in het experiment zijn opgenomen 
per conditie. De leeftijd van de deelnemende 
leerlingen varieerde tussen 15 jaar en 18 jaar, 
alsook één iemand van 19 (M = 16.43, SD = 
0.88). Zo’n 43 % van de leerlingen was 16 
jaar oud op het moment van het experiment.
4.3 Materiaal
Game-gebaseerde leeromgeving
Alle leerlingen speelden de computergame 
Monkey Tales: Het museum van alles en 
nog wat (©LarianStudios; Vandercruysse, 
Maertens, & Elen, in press) individueel6 gedu-
rende drie lesuren. Het doel van de game is 
om tot bij Karmijn Pranquill, een dinosaurus 
die het museum bezet, te geraken. De spelers 
kunnen hier enkel in slagen door de verschil-
lende kamers van het museum te doorlopen. 
Elke kamer bevat twee uitdagingen: het win-
nen van een mini-game en het vermijden en 
overwinnen van obstakels. In de mini-games 
(waarin de wiskunde-oefeningen worden 
geïmplementeerd) nemen de spelers het op 
tegen aapjes. Figuur 1 toont één van de (vier 
verschillende) mini-games binnen de game. 
Pas wanneer ze erin slagen de tegenstander 
in de mini-game te verslaan, kunnen ze naar 
de volgende kamer. Wanneer ze dus de mini-
game verliezen, herstart dezelfde mini-game. 
Ze gaan pas over naar een volgende kamer 
wanneer de tegenstander verslagen is.
Monkey Tales werd oorspronkelijk 
ontwikkeld voor het lager onderwijs. De 
aangeboden leerstof binnen de mini-games 
werd in functie van een betere curriculaire 
aansluiting aangepast aan het niveau van 
de doelgroep. In het spel krijgen de spelers 
oefeningen met breuken. Het gaat om ver-
gelijkingstaken (welke breuken zijn kleiner/
groter dan of gelijk aan a/b), bewerkingen 
met breuken (optellen, aftrekken en verme-
nigvuldigen van gelijknamige en eenvou-
dige breuken) en een breuk nemen van een 
getal (hoeveel is 1/3 van 9). De wiskunde-
oefeningen die in de game geïmplementeerd 
zijn, betreffen ontwikkelingsdoelen (voor de 
b-stroom) en eindtermen (voor de a-stroom) 
van de eerste graad. De oefeningen in het spel 
mogen dus als herhalingsoefeningen worden 
beschouwd. In het spel worden de oefeningen 
moeilijker naarmate de leerlingen vorderen. 
Er worden ondere andere moeilijkere getal-
len gebruikt (bijv. groter dan 10). Hoewel 
het hier om herhalingsleerstof gaat, ervaart 
de doelgroep van deze studie nog vaak pro-
blemen bij dergelijke oefeningen (Vlaamse 
Overheid, 2009). Dit maakt de game meteen 
ook praktisch relevant voor deze doelgroep. 
Wanneer een speler een aap verslaat in 
een mini-game, wordt deze aap overgebracht 
naar de zoo. Een bijkomende uitdaging in 
de game is dan ook het rapen van bananen 
om de aapjes te voeden. Hiervoor worden 
de spelers geconfronteerd met obstakels; ze 
moeten dozen verschuiven, stralen ontwij-
ken, mummies ongezien voorbijgaan, etc. 
(zie Figuur 2) om zoveel mogelijk bananen 
te verzamelen.
Figuur 1. 
Screenshot mini-game rond vergelijkingstaak (Larian 
Studios, 2011).
Figuur 2. 





De metingen in deze studie kunnen worden 
onderverdeeld in 3 groepen: (1) de prestaties, 
(2) de motivatie en (3) de percepties.
(1) Motivatie
Om motivatieverschillen tussen de leerlin-
gen voor aanvang van de interventie (in de 
prefase) na te gaan, worden vertaalde items 
gebruikt uit de Motivated Strategies for 
Learning Questionaire (MSLQ; Pintrich, 
Smith, Garcia, & McKeachie, 1993). De 
MSLQ bevraagt de motivationele beweegre-
denen en de waarde die de leerlingen hechten 
aan de taak op een 6-punten Likertschaal. 
Hoe hoger de score, hoe hoger de motivatie 
van de leerlingen. In deze studie wordt geke-
ken naar de subschalen intrinsieke doelori-
entatie (intrinsic goal orientation; bijv. “Ik 
verkies opdrachten die mijn nieuwsgierigheid 
prikkelen, ook al is het moeilijk om aan te 
leren”, α = 0.62) en extrinsieke doeloriënta-
tie (extrinsic goal orientation; bijv. “Als ik 
kan, zou ik in het spel graag beter scoren dan 
de anderen”, α = 0.76). Na het verwijderen 
van een item in de intrinsieke doelorientatie 
subschaal, stijgt de interne consistentie (α = 
0.76), waardoor dit item niet verder wordt 
opgenomen. De formulering van dit item 
(‘De oefeningen over breuken zo goed moge-
lijk proberen te begrijpen zal mij het meest 
voldoening geven.’) is mogelijk te complex 
voor de leerlingen uit onze doelgroep.  
Om de intrinsieke motivatie na het spe-
len van het spel te meten, wordt in de post-
fase gebruik gemaakt van vertaalde items 
uit de Intrinsic Motivation Inventory (IMI; 
McAuley, Duncan, & Tammen, 1987; Plant 
& Ryan, 1985). De subschalen die gebruikt 
werden, zijn de interesse en plezier subschaal 
(interest/enjoyment; bijv. “Ik vond het heel 
fijn om het spel te spelen”, α = 0.80), de 
moeite/belang subschaal (effort/importance; 
bijv. “Ik heb mij ingezet bij het spelen van het 
spel”, α = 0.52) en gepercipieerde competen-
tie subschaal (perceived competence; bijv. “Ik 
ben tevreden met mijn prestatie in het spel”, α 
= 0.78). De subschaal moeite/belang vertoont 
een lage betrouwbaarheid die niet optimali-
seerbaar bleek. Deze subschaal wordt daarom 
niet verder opgenomen in de analyses. 
 (2) Prestatie
Daarnaast werd, zowel in de pre- als in de 
postfase, het prestatieniveau van de leerlingen 
inzake het oplossen van breuken via een toets 
vastgelegd. Beide zelf opgestelde breuken-
toetsen bestaan uit 30 vragen (30 items, αpre-
experimenteel = 0.84, αpost-experimenteel = 0.86) 
en zijn van een vergelijkbare moeilijkheids-
graad. Ze omvatten, net als de oefeningen 
die in de game aan bod komen, vragen rond 
het vergelijken van breuken (bijv. omcirkel 
telkens alle breuken die groter zijn 1/4. Er 
zijn telkens drie juiste antwoorden. 3/8, 1/6, 
1/2, 4/5, 2/10), vragen rond bewerkingen met 
breuken (bijv. 4/6 – 1/3 = ?), vragen waarbij 
een breuk van een getal moet worden geno-
men (bijv. 3/7 van 35 = ?) en drie transferi-
tems waarbij verhoudingsproblemen worden 
bevraagd in een vraagstuk (bijv. De leerlin-
gen vieren hun laatste schooldag en versieren 
het gebouw met toiletpapier. Per 2 gangen 
hebben ze 7 rollen nodig. De school heeft 18 
gangen. Hoeveel rollen hebben ze hiervoor 
nodig?). Door twee meetmomenten te orga-
niseren kon in de drie groepen worden nage-
gaan in hoeverre het spel heeft bijgedragen 
tot een beter begrip (leerwinst). 
Daarnaast wordt ook de prestatie van de 
leerlingen in het spel betrokken. Voor de toe-
kenning van de beloningen (zie 4.1 ontwerp) 
werden de leerlingen die het verst in spel 
zaten (het meest uitgespeelde kamers en dus 
het aantal verslagen aapjes) alsook de leerlin-
gen met de hoogste score beloond. Vandaar 
dat ook deze twee factoren (de totaalscore in 
het spel en het aantal uitgespeelde kamers) als 
prestatie-indicatoren worden opgenomen. De 
scores voor prestatie in het spel wijzen zowel 
op spelvaardigheden, als op oplossings-
vaardigheden, en kennis en vaardigheden in 
breuken. 
 (3) Gameperceptie
Om de perceptie van de leerlingen omtrent 
de leeromgeving na te gaan (de gamepercep-
tie), wordt de Game Perception Scale (GPS; 
Vandercruysse et al., 2015) gebruikt. De GPS 
omvat de subschalen gepercipieerde bruik-
baarheid (perceived  usefulness; bijv. “Dit 
spel gebruiken is waardevol voor mij bij het 




αpost-experimenteel = 0.87) en gepercipieerde 
doelmatigheid (perceived goal; bijv. “Ik was 
eerder aan het spelen dan aan het leren”, αpre-
experimenteel = 0.72, αpost-experimenteel = 0.78). 
4.4 Procedure
Het onderzoek werd voor alle betrokken 
leerlingen georganiseerd tijdens de reguliere 
lessen van het vak Project Algemene Vakken 
(PAV, zie noot 4) en kent op die manier een 
ecologisch karakter. De afnames namen in 
totaal, voor elke klas afzonderlijk, vijf les-
uren in beslag. Tijdens het eerste lesuur, 
voor de aanvang van de interventie, kregen 
de leerlingen de tijd om de pre-breukentoets 
te maken en de pre-vragenlijst in te vullen. 
De leerlingen werden gevraagd individueel 
tewerk te gaan en geen rekentoestel te gebrui-
ken. Op die manier kan de rekenvaardigheid 
van de leerlingen zo reëel mogelijk worden 
ingeschat. De tijdsdruk binnen de game geeft 
de leerlingen namelijk geen ruimte om een 
rekentoestel te gebruiken of om samen te 
werken met medeleerlingen.
Na deze pre-fase kregen de leerlingen 
de conditie-afhankelijke instructies voor het 
spelen van de game (zie Tabel 1). Bovendien 
werd de leerlingen uitgelegd hoe ze punten 
konden verdienen, om tegemoet te komen 
aan de eerste voorwaarde van Johnson en 
Johnson (1975) die stelt dat men moet weten 
hoe men goed kan presteren in de competitie. 
Tijdens de drie daaropvolgende lesuren speel-
den de leerlingen de game. De leerlingen in 
de twee experimentele condities noteerden, 
na ieder gespeeld lesuur, hun behaalde score 
en duidden de kamer in het museum aan 
waar ze tot op dat moment waren geraakt. 
Hiervoor kreeg iedere leerling een individu-
ele plattegrond van het museum. Op basis 
van die tussentijdse scores en voortgang, 
werd een voorlopige rangschikking opge-
steld en meegedeeld. Op die manier werd 
het game-element competitie benadrukt in de 
experimentele condities. In de controlecondi-
tie speelden de leerlingen gedurende de drie 
lesuren het spel, zonder extra tussenkomst of 
beklemtoning van hun score. 
Per klas in de experimentele condities 
waren er vier potentiële winnaars: twee win-
naars op basis van de totaalscore binnen het 
spel en twee winnaars op basis van de voort-
gang in het spel. Dit maakt de kans om te 
winnen reëel, zoals gesteld in de voorwaar-
den van Johnson en Johnson (1975). In prin-
cipe kon eenzelfde leerling ook tweemaal 
winnen, namelijk wanneer hij/zij zowel het 
meeste kamers uitspeelde als wanneer hij/zij 
de hoogste score haalde. Dit was echter voor 
geen enkele leerling het geval. 
Na de drie uur durende interventie kre-
gen de leerlingen nog één lesuur tijd voor 
het invullen van de post-breukentoets en de 
post-vragenlijst. Ook hier werden de leerlin-
gen gestimuleerd om niet samen te werken en 
geen gebruik te maken van een rekentoestel.
5 Resultaten
5.1 Beginverschillen tussen condities
Om na te gaan of er verschillen zijn tussen 
de condities voor de start van de interventie 
worden 3 (M)ANOVAs uitgevoerd met con-
ditie als onafhankelijke variabele en voor-
kennis, pre-motivatie, en pre-gameperceptie 
als afhankelijke variabelen. Alle analyses 
gebeuren met gestandaardiseerde scores en 
een significantieniveau van α = .05.
Uit een eerste MANOVA, waarbij de 
subschalen van de MSLQ (i.e. intrinsieke en 
extrinsieke doeloriëntatie) als afhankelijke 
variabelen worden opgenomen (die signi-
ficant met elkaar correleerden r = .32, p = 
.005), blijkt geen significant verschil tussen 
de condities met betrekking tot de motiva-
tie voor aanvang van de interventie (Wilk’s 
λ = .89, F(4, 146) = 2.25, p = .07). Verder 
blijkt uit de ANOVA met de prestaties op 
de pretest geen significant verschil tussen de 
condities qua voorkennis (F(2, 82)  = .55, p 
= .58). Wel is er een grote spreiding (SD = 
18.82%) onder de leerlingen voor de pretest-
score. Uit de beschrijvende statistieken blijkt 
dat er zowel leerlingen zijn die heel hoog 
scoren (maximumscore = 86.67%), als leer-
lingen die heel laag scoren (minimumscore 
= 16.67%). Daarnaast werd een MANOVA 
uitgevoerd om na te gaan of er initiële ver-
schillen tussen de condities te vinden zijn 
voor hun gameperceptie voor aanvang van 




correleren significant met elkaar (r = .26, p = 
.02) en worden als afhankelijke variabelen in 
de MANOVA opgenomen. We vonden geen 
significant verschil tussen de drie condities 
(Wilk’s λ = .93, F (4, 160) = 1.38, p = .24). 
De variabelen voorkennis en pre-motivatie 
worden, omwille van het uitblijven van sig-
nificante verschillen tussen de condities, niet 
verder opgenomen in de verdere analyses. De 
pre-gameperceptie wordt echter, in lijn met 
het mediërend paradigma, wel mee opgeno-
men in de analyses, net omdat we verwach-
ten dat de manier waarop de leerlingen naar 
de leeromgeving kijken (m.b.t. bruikbaarheid 
en doelmatigheid), de motivatie, perceptie en 
prestatie van de leerlingen zal beïnvloeden, 
mede afhankelijk van de conditie waarin ze 
werden toegewezen. We zullen in de vol-
gende analyses dus kijken of er hoofd- en/of 
interactie-effecten optreden tussen de condi-
tie waarin de leerlingen zijn toegewezen en 
hun pre-gameperceptie.
 
5.2 Relatie tussen de wijze van integratie van 
competitie als game-element in de klas 
en de motivatie, prestatie en percepties 
van leerlingen
Tabel 3 toont een samenvatting voor de 
gemiddelde waarden per conditie (stan-
daarddeviaties tussen haakjes) van alle 
gemeten variabelen in deze studie. Om na te 
gaan of er voor de afhankelijke variabelen 
(die in de volgende analyses zullen worden 
gebruikt) significante verschillen zijn tussen 
de klassen (aangezien de condities werden 
opgedeeld volgens klassen), worden er mul-
ti-niveau analyses uitgevoerd. Geen enkele 
van deze analyses toont een significant ver-
schil tussen de klassen voor de verschillende 
afhankelijke variabelen. Bovendien is er 
telkens weinig variantie tussen de klassen 
(in vergelijking met de variantie binnen de 
klassen), waardoor we in de volgende ana-
lyses niet verder corrigeren voor het verschil 
tussen klassen. 
Motivatie
Om het effect na te gaan van de manier van 
integreren van het game-element compe-
titie op de motivatie van leerlingen werd 
een MANOVA uitgevoerd. Conditie werd 
opgenomen als factor, gepercipieerde bruik-
baarheid en doelmatigheid als covariaten en 
de twee subschalen van de IMI (de plezier 
subschaal en de gepercipieerde competentie 
subschaal) die significant met elkaar cor-
releren (r = .63, p < .001) als afhankelijke 
variabelen. De resultaten tonen dat de manier 
van integratie van competitie (conditie) een 
significant effect heeft op de post-experi-
mentele intrinsieke motivatie van de leerlin-
gen (Wilk’s λ = .78, F (4, 120) = 3.86, p = 
.005, η² = 0.12). Dit wil dus zeggen dat er 
een significant verschil is tussen de verschil-
lende condities voor wat betreft de intrinsieke 
motivatie na het spelen van het spel. Verdere 
analyses tonen aan dat er een significant ver-
schil is tussen de condities voor de score op 
de plezier subschaal van de IMI (F (2, 61) 
= 5.44, p = .001, η² = 0.21; zie Figuur 3). 
Leerlingen in de controleconditie ervaren 
significant meer plezier na het spelen van 
de game (M  = 30.88) dan de leerlingen in 
de schoolse conditie (M  = 26.15) en de fun 
conditie (M  = 27.82). We vonden geen sig-
nificant verschil tussen de condities voor de 
score op de gepercipieerde competentie sub-
schaal van de IMI (F (2, 58) = 1.06, p = .35; 
zie Figuur 4). Hypothese 1, waarbij verwacht 
werd dat de wijze van competitie-integratie 
een verschillende invloed zou hebben op de 
motivatie van leerlingen, wordt aldus (voor 
de plezier beleving) aanvaard.
Naast het hoofdeffect van conditie, von-
den we ook een hoofdeffect van gepercipi-
eerde bruikbaarheid (Wilk’s λ = .75, F (2, 
60) = 9.81, p < .001, η² = 0.25) op de sco-
res van de twee IMI subschalen maar geen 
hoofdeffect van gepercipieerde doelmatig-
heid (Wilk’s λ = .99 , F (2, 60) = 0.21, p = 
.81). De vooraf gepercipieerde doelmatigheid 
van de spelomgeving had met andere woor-
den geen significant effect op hun score op de 
IMI subschalen (of de intrinsieke motivatie). 
De gepercipieerde bruikbaarheid had wel een 
significant verschillend effect, meer bepaald 
voor de plezier subschaal (F (1, 61) = 19,94, 
p < .001, η² = 0.25; zie Figuur 4) als voor de 
gepercipieerde competentie subschaal (F (1, 
61) = 6.09, p = .02, η² = 0.09). Voor beide 
IMI subschalen geldt dat hoe hoger de geper-




hoe (significant) hoger hun plezierbeleving is 
na het spelen van het spel, alsook hun geper-
cipieerde competentie. 
We vonden geen significant interactie-
effect tussen de integratie van competitie 
(conditie) en gepercipieerde bruikbaarheid 
(F (4, 120) = 1.01, p = .41) alsook geen inter-
actie-effect tussen integratie van competitie 
(conditie) en gepercipieerde doelmatigheid 
(F (4, 120) = 0.52, p = .72). Het modererend 
effect van perceptie kon met andere woorden 
niet worden aangetoond, maar we vonden 
Tabel 3 
Gemiddelde score (en standaarddeviatie) van alle gemeten variabelen, 
weergegeven per conditie
Schoolse com-




tie (n = 27)
Pre- experimenteel
Motivatie
MSLQ Intrinsieke doeloriëntatie (max. 18) 9.54   (2,97) 9.52   (2.85) 10.15 (4.36)
MSLQ Extrinsieke doeloriëntatie (max. 24) 13.15 (3.17) 15.19 (4.51) 12.26 (5.19)
MSLQ Totaal (max. 42) 22.17 (4.92) 24.67 (6.35) 22.41 (7.84)
Prestatie
Pretest (in %) 54.17 (18.04) 49.67 (18.62) 54.20 (20.12)
Perceptie
GPS ‘perceived usefulness’ (max. 30) 17.38 (4.64) 19.40 (4.83) 17.15 (6.00)
GPS ‘perceived playfulness’ (max. 18) 9.55   (3.10) 11.10 (3.32) 10. 27 (3.69)
GPS totale score (max. 48) 26.93 (5.57) 30.66 (5.77) 27.42 (8.95)
Afhankelijke variabelen
Motivatie
IMI Interesse/Plezier (max. 42) 26.15 (5.70) 27.82 (5.46) 30.88 (8.03)
IMI Gepercipieerde competentie (max. 36) 20.88 (4.16) 22.50 (5.17) 22.44 (6.38)
IMI totaalscore (max. 78) 46.95 (8.19) 50.07 (9.47) 53.64 (14.04)
Prestatie
Posttest (in %) 57.59 (25.26) 52.89 (16.30) 58.02 (18.26)






Totaal aantal gespeelde kamers 12.59 (7.26) 14.93 (8.32) 11.30 (4.75)
Perceptie
GPS perceived usefulness (max. 30) 17.04 (4.92) 18.21 (5.07) 19.26 (6.73)
GPS perceived playfulness (max. 18) 10.32 (2.78) 11.41 (3.44) 11.34 (3.62)




wel een hoofdeffect van perceptie op moti-
vatie van de leerlingen, wat (deels) in lijn ligt 
met hypothese 3. 
Prestatie
Een ANCOVA, met prestatie op de post-
breukentoets als afhankelijke variabele, con-
ditie als factor en gepercipieerde bruikbaar-
heid en doelmatigheid als covariaten toont 
geen significant hoofdeffect van competitie-
integratie op de prestaties op de breukentoets 
(F (2, 75) = 1.57, p = .21). Na het spelen van 
de game met een verschillende wijze van 
competitie-integratie scoorden de leerlingen 
die voor extra punten op het wiskunderapport 
speelden dus niet significant hoger of lager op 
de breukentoets dan de leerlingen die speel-
den voor filmtickets en dan de leerlingen in 
de controle conditie. Wel zien we, dat naar 
analogie met de beschrijvende statistieken 
van de pre-breukentoets, de standaardafwij-
king voor de score op de post-breukentoets 
groot is (SD = 20.40) Sommige leerlingen 
scoren hoog (maximum = 96.67%), andere 
leerlingen scoren laag (minimum = 16.67%).
Verder vinden we geen hoofdeffect van 
gepercipieerde bruikbaarheid (F (1, 75) = 
0.29, p = .59) of gepercipieerde doelmatig-
heid (F (1, 75) = 1.12, p = .29) op de presta-
ties op de breukentoets. De pre-gamepercep-
tie van de leerlingen had met andere woorden 
geen significant effect op hun score op de 
breukentoets. 
Om het modererend effect van de pre-
gameperceptie na te gaan, bekijken we ook 
de interactie-effecten. We vonden geen sig-
nificant interactie-effect tussen de integratie 
van competitie (conditie) en gepercipieerde 
doeltreffendheid van de leerlingen (F (2, 
75) = 1.62, p = .21) maar wel een significant 
interactie-effect tussen de integratie van com-
petitie en gepercipieerde bruikbaarheid van 
de spelomgeving (F (2, 75) = 4.27, p = .02, 
η² = 0.10). Uit figuur 5 kunnen we afleiden 
Figuur 3. 
Hoofdeffect van integratie van competitie (conditie) op (intrinsieke) motivatie, meer specifiek de plezier sub-
schaal van de IMI en hoofdeffect van gepercipieerde bruikbaarheid op (intrinsieke) motivatie, meer specifiek 



































dat leerlingen die in de schoolse conditie met 
het spel speelden, hoger scoren op de posttest 
wanneer ze de omgeving als weinig bruik-
baar percipiëren om breuken mee te leren. 
Wanneer deze leerlingen de spelomgeving 
als bruikbaar percipiëren om breuken aan 
te leren, scoren ze lager op de posttoets (b 
= -.69, p = .02). Dit is in tegenstelling met 
de leerlingen die in de fun conditie speelden. 
Wanneer zij de spelomgeving als bruikbaar 
percipiëren, scoren ze hoger op de posttoets, 
dan wanneer ze de leeromgeving als minder 
bruikbaar percipiëren (b = 0.08, p = .78). Bij 
de leerlingen in de controleconditie wordt 
een dergelijke interactie niet vastgesteld. 
Naast de prestatie op de breukentoets, 
gaan we ook het effect na van de manier van 
integreren van het game-element competitie 
op de spelprestatie van de leerlingen in het 
spel. De twee indicatoren voor de spelpres-
tatie van de leerlingen (i.e. totale gamescore 
en aantal uitgespeelde kamer) correleren 
significant met elkaar (r = .30, p = .005) en 
worden als afhankelijke variabelen in een 
MANOVA opgenomen, waarbij conditie als 
factor en de gepercipieerde bruikbaarheid en 
doelmatigheid als covariaten worden opge-
nomen. De MANOVA toont geen significant 
hoofdeffect van de manier van competitie 
integratie op de prestatie in het spel van de 
leerlingen (Wilk’s λ = .94, F (4, 148) = 1.23, 
p = .30). Dit wil dus zeggen dat er geen sig-
nificant verschil is tussen de verschillende 
condities voor wat betreft hun spelprestatie. 
Bovendien vonden we ook geen hoofdeffect 
van de gepercipieerde bruikbaarheid (Wilk’s 
λ = .99, F (2, 74) = 0.43, p = .65) en de geper-
cipieerde doelmatigheid (Wilk’s λ = .98, F 
(2, 74) = 0.75, p = .48) van de leerlingen op 
hun spelprestatie. De perceptie van leerlingen 
omtrent de spelomgeving voor ze met het 
spel aan de slag gaan, beïnvloedt hun presta-
tie in het spel niet significant. Om het mode-
rerende effect van de pre-gameperceptie van 
Figuur 4. 
Hoofdeffect van gepercipieerde bruikbaarheid op (intrinsieke) motivatie, meer specifiek op de gepercipieerde 








































de leerlingen na te gaan, analyseerden we ook 
de interactie-effecten. We vonden geen sig-
nificant interactie-effect tussen de integratie 
van competitie en de gepercipieerde bruik-
baarheid (Wilk’s λ = .97, F (4, 148) = 0.58, p 
= .68) en tussen de integratie van competitie 
en de gepercipieerde doelmatigheid van de 
leerlingen (Wilk’s λ = .89, F (4, 148) = 2.24, 
p = .07). 
Hypothese 2, waarin een verschil tussen de 
condities voorspeld werd qua prestaties, werd 
hiermee niet bevestigd, noch voor de wiskun-
de-prestatie op de breukentoets als voor de 
spelprestatie van de leerlingen. Wel vonden 
we evidentie voor hypothese 5 en zien we dat 
de pre-gameperceptie van de leerlingen, in dit 
geval de gepercipieerde bruikbaarheid van de 
spelomgeving, de relatie tussen competitie en 
de score op de posttest modereert. Hierbij zijn 
vooral de bevindingen voor de schoolse con-
ditie opvallend; leerlingen die de spelomge-
ving als bruikbaar percipiëren, scoren signifi-
cant lager op de posttest dan leerlingen die de 
spelomgeving als minder bruikbaar percipië-
ren. We gaan hier in de discussie dieper op in. 
Gameperceptie
Om ten slotte het effect na te gaan van de 
competitie-integratie op de post-gameper-
ceptie werd een MANCOVA uitgevoerd met 
conditie als factor, de pre-gepercipieerde 
bruikbaarheid en doelmatigheid als covaria-
ten en de twee subschalen van de GPS (zijnde 
de gepercipieerde bruikbaarheid en gepercipi-
eerde doelmatigheid nadien gemeten, r = .23, 
p = .049) als afhankelijke variabelen. Deze 
MANCOVA toont geen significant hoofdef-
fect van de manier van competitie integratie 
(conditie) op de post-gameperceptie van de 
leerlingen (Wilk’s λ = .89, F (4, 124) = 1.81, 
p = .13). Er is m.a.w. geen significant verschil 
tussen de drie condities voor wat betreft hun 
post-gameperceptie. 
Wel werd een hoofdeffect gevonden van 
de gepercipieerde bruikbaarheid (Wilk’s λ = 
.67, F (2, 62) = 15.19, p < .001, η² = 0.33) 
Figuur 5. 
Significant interactie-effect tussen conditie en gepercipieerde bruikbaarheid voor de prestatie 
































alsook (zijnde nipt) van de gepercipieerde 
doelmatigheid (Wilk’s λ = .91, F (2, 62) = 
3.16, p = .049, η² = 0.09) van de leerlingen 
op hun post-gameperceptie. Voor het hoofd-
effect van de gepercipieerde bruikbaarheid 
blijkt er een significant verschil te zijn voor 
beide subschalen bij de post-meting, zijnde 
de gepercipieerde bruikbaarheid (F (1, 63) = 
25.56, p < .001, η² = 0.29, zie Figuur 6) en 
de gepercipieerde doelmatigheid (F (1, 63) = 
5.13, p = .03, η² = 0.08, zie Figuur 7). Voor 
het hoofdeffect van de gepercipieerde doel-
matigheid vonden we een significant effect 
voor de post-gepercipieerde bruikbaarheid (F 
(1, 63) = 6.19, p = .02, η² = 0.09, zie Figuur 
8), maar niet voor de gepercipieerde doelma-
tigheid (F (1, 63) = 0.21, p = .65). Concreet 
zien we telkens dat wanneer de leerlingen de 
spelomgeving voordien positiever percipi-
eerden (zijnde een hogere doelmatigheid of 
bruikbaarheid toekenden), ze nadien ook een 
significant hogere doelmatigheid en bruik-
baarheid hadden ervaren in tegenstelling 
tot leerlingen die de spelomgeving minder 
positief percipieerden. Zij percipieerden de 
spelomgeving, na het spel gebruikt te hebben, 
ook als minder bruikbaar en minder doelma-
tig om breuken mee te leren. 
We vonden geen significant interactie-
effect tussen de integratie van competitie 
(conditie) en de gepercipieerde bruikbaarheid 
(Wilk’s λ = .94, F (4, 124) = 1.01, p = .41) 
en tussen de integratie van competitie (condi-
tie) en de gepercipieerde doelmatigheid van 
de leerlingen (Wilk’s λ = .95, F (4, 124) = 
0.87, p = .49). 
Dit resultaat biedt evenwel geen eviden-
tie voor hypothese 3 aangezien we een effect 
hadden verwacht van de conditie op de post-
gameperceptie. Bovendien vonden we ook 
geen evidentie voor het modererende effect 
van perceptie. Wel vonden we een hoofdef-
fect van de pre-game perceptie op de post-
gameperceptie waardoor we hypothese 6 
deels kunnen bevestigen. Leerlingen die de 
leeromgeving voor aanvang van de spelsessie 
Figuur 6. 
Hoofdeffect van gepercipieerde bruikbaarheid (vooraf gemeten) op de spelperceptie van de leerlingen nadien, 










































als bruikbaar en doelmatig percipiëren, doen 
dat ook nog nadat ze met het spel gespeeld 
hebben. 
6 Discussie
Veel onderzoekers pleiten voor een compe-
titie-element binnen games (Hays, 2005). 
Competitie zit dan ook in veel games vervat. 
In de wetenschappelijke literatuur ontbreekt 
echter consensus over de effectiviteit van 
competitie in games (Cheng et al., 2009; Peng 
& Hsieh, 2012). Bovendien biedt de litera-
tuur leraren geen antwoord op de vraag hoe 
ze met het game-element competitie in de klas 
kunnen omgaan. In deze studie werd nage-
gaan welk effect het implementeren van het 
game-element competitie in de klas heeft op 
de motivatie, de prestatie en de percepties van 
leerlingen, alsook of de wijze waarop de com-
petitie wordt geïmplementeerd een rol speelt. 
De studie toont aan dat de manier waarop 
je met de competitie omgaat in de klas een 
invloed heeft op de intrinsieke motivatie 
van de leerlingen. Wanneer de competitie 
die reeds in het spel vervat zit, extra wordt 
beklemtoond in het klasgebeuren, is de intrin-
sieke motivatie van de leerlingen significant 
lager dan wanneer dit niet gebeurt. De leer-
lingen in de controlegroep ervaren significant 
meer plezier aan het spelen van het spel in 
klas, dan de leerlingen die wel een externe 
beloning gekoppeld kregen aan hun spelpres-
taties. In deze studie werden hiervoor twee 
verschillende soorten beloningen toegekend. 
Enerzijds (in de schoolse conditie) werd de 
beloning geïntegreerd in het curriculum door 
leerlingen extra punten te geven voor het vak 
waarin het spel gebruikt werd. In de andere 
conditie werden de leerlingen beloond, zonder 
die beloning te relateren aan het curriculum 
(filmtickets; fun conditie). Het gaat in beide 
gevallen dus om verwachte (het werd op 
Figuur 7. 
Hoofdeffect van gepercipieerde bruikbaarheid (vooraf gemeten) op de spelperceptie van de leerlingen na-














































voorhand aangekondigd) en tastbare belonin-
gen (Deci et al., 2001). Zoals voorspeld door 
Deci et al. (2001) ondermijnen dergelijke 
beloningen de intrinsieke motivatie signifi-
cant en aanzienlijk. We vinden echter geen 
verschillende impact op de motivatie tus-
sen de twee verschillende beloningen, zoals 
door Cameron en Pierce (1994) wel verwacht 
werd. Het ondermijnende karakter van de 
externe beloningen op de intrinsieke moti-
vatie is in zo’n sterke mate aanwezig dat de 
aard van de externe beloning geen significant 
verschillende invloed meer heeft op de (reeds 
ondermijnde) intrinsieke motivatie. Als leraar 
is het dus aangeraden om de score die de 
leerlingen in het spel krijgen niet nog extra te 
gaan beklemtonen of belonen in de klas. 
Daarnaast toont de studie aan dat de manier 
van integratie van competitie geen significant 
effect heeft op de prestatie op de breukentoets 
alsook niet op de spelprestaties. Het koppe-
len van (en de aard van) beloningen aan de 
prestaties heeft dus geen significant verschil-
lend effect op de prestaties van de leerlingen. 
Een bijkomende analyse toont aan dat alle 
leerlingen (over de condities heen) wel een 
significante vooruitgang boeken van pretest 
naar posttest. Deze vooruitgang verschilt 
echter niet tussen de condities. Een mogelijke 
verklaring hier kan zijn dat de competitie die 
in de spelomgeving vervat zit, voldoende sti-
mulerend is voor de leerlingen waardoor ze 
beter presteren op de posttest. Dit ligt in lijn 
met bevindingen uit eerdere studies (Fülöp, 
2004; Hawley, 2006; Tjosvold et al., 2006; 
Tauer & Harackiewicz, 2004). De koppeling 
van de competitie aan de externe beloningen 
zorgde er met andere woorden niet voor dat 
leerlingen zich in die mate gingen richten 
op de extrinsieke doelen (of dus de externe 
beloningen) waardoor ze minder goed gin-
gen presteren (wat in tegenspraak is met de 
verwachtingen volgens de studies van bijv. 
Wolters et al., 1996). Wanneer we echter 
Figuur 8. 
Hoofdeffect van gepercipieerde doelmatigheid (vooraf gemeten) op de spelperceptie van de leerlingen na-












































de pre-gameperceptie van de leerlingen mee 
in rekening brengen, krijgen we een ander 
beeld. We vinden namelijk een significant 
interactie-effect tussen de condities en pre-
gamepercepties (meer concreet hun geperci-
pieerde bruikbaarheid) voor de posttestscore. 
De resultaten toonden aan dat leerlingen in de 
fun conditie die de spelomgeving als bruik-
baar percipiëren, ook beter scoren op de post-
test dan leerlingen die de spelomgeving als 
minder bruikbaar percipiëren. De leerlingen 
die de spelomgeving als bruikbaar percipi-
eren voor het leren van breuken, presteren 
ook beter op de posttest. Dit zou, op basis 
van de bevindingen van  Salomon (1984) 
kunnen verklaard worden door de hogere 
mentale inspanning van deze laatste groep 
leerlingen. De bevindingen voor de schoolse 
conditie waren echter opmerkelijk; leerlingen 
die de spelomgeving als bruikbaar percipi-
eren, scoren significant lager op de posttest 
dan leerlingen die de spelomgeving als min-
der bruikbaar percipiëren. Wanneer we de 
externe beloning dus gaan koppelen aan het 
curriculum, krijgen we een tegenovergesteld 
en onverwacht effect van de pre-gameper-
ceptie op de posttestscore dan wanneer we 
de beloning loskoppelen van het curriculum. 
Deze bevinding toont meteen het belang aan 
van de pre-gamepercepties van leerlingen. 
Leerlingen die een spelomgeving als minder 
bruikbaar beschouwen, hebben meer baat bij 
het koppelen van competitie aan hun curri-
culum. Leerlingen die de spelomgeving als 
bruikbaar percipiëren, hebben meer baat bij 
situaties waarbij de competitie beloond wordt 
met zaken die niets met hun curriculum te 
maken hebben. Men zou kunnen stellen dat 
leerlingen die de omgeving al als bruikbaar 
percipiëren, meer nodig hebben dat een belo-
ning die gelinkt is aan het curriculum (omdat 
die al in lijn ligt met hun verwachtingen). 
Voor leerlingen die de leeromgeving (nog) 
niet als bruikbaar percipiëren,  is een focus op 
een beloning die gelinkt is aan het curriculum 
effectiever. Een mogelijke verklaring is hier 
dat de leerlingen die de bruikbaarheid van de 
spelomgeving (nog) niet positief inschatten, 
meer letten op de te leren inhouden in het 
spel om hun beloning te bekomen die gelinkt 
is aan het curriculum. De extra focus op de 
leerinhouden kan er voor zorgen dat ze beter 
presteren nadien. Leerlingen die de leeromge-
ving al als bruikbaar percipiëren besteden dus 
misschien (onbewust) minder aandacht aan 
de te leren inhouden in het spel (net omdat 
ze denken dat het spelen sowieso tot het leren 
van breuken zal leiden), waardoor ze minder 
hoog gaan presteren op de posttest. Verder 
onderzoek, waarbij er aandacht gaat naar de 
pre-gameperceptie in combinatie met externe 
beloningen (al dan niet gelinkt aan het curri-
culum) is hier zeker aangewezen. Verder kan 
ook worden nagegaan of andere vormen van 
beloningen dezelfde effecten teweegbrengen. 
Het belang van de pre-gameperceptie werd 
net al beklemtoond voor de prestaties op de 
posttoets van de leerlingen. Daarnaast vonden 
we ook dat een positieve pre game-perceptie 
leidt ook tot een positievere perceptie van 
de spelomgeving nadat ze erin gewerkt had-
den. Deze perceptie is belangrijk, net omdat 
we zien dat deze de plezierbeleving van de 
leerlingen gaat beïnvloeden nadat ze een spel 
gespeeld hebben, alsook hun prestaties op 
de posttoets indien er een externe beloning 
aan de competitie wordt gekoppeld. De mate 
waarin de leerlingen het spel dus als bruik-
baar en doeltreffend percipiëren, heeft effect 
op de motivatie, prestatie (in interactie met 
de competitie) en percepties van de leerlingen 
achteraf. Hiermee wordt het belang van leer-
lingpercepties (Vandercruysse & Elen, 2013) 
nogmaals onderstreept.  
Deze studie kent echter ook een aantal 
beperkingen. Een eerste beperking gaat over 
het aantal deelnemers in de studie. Hoewel 98 
leerlingen deelnamen, werden voor sommige 
analyses slechts gegevens van 70 leerlingen 
gebruikt door onvolledig ingevulde vragen-
lijsten. Dit kan leiden tot een substantiële 
daling van de power van onze studie en bij-
gevolg de kans op het vinden van significante 
effecten doen afnemen. Bovendien bleek, 
onder meer uit de hoge standaardafwijkin-
gen op de pre-test, dat onze participanten een 
heterogene groep vormen voor wat betreft 
het rekenen met breuken. We hebben ech-
ter geen zicht op hun basis rekenvaardighe-
den, en konden hiervoor bijgevolg ook niet 
voor corrigeren. In vervolgstudies bij deze 




rekenvaardigheden wel te testen (bijv. met 
de gestandaardiseerde tempotoets rekenen; 
TTR) om hiermee rekening te houden in de 
analyses. Een andere beperking betreft de 
gebruikte meetinstrumenten in de studie. 
Voor het meten van de motivatie van de leer-
lingen werd gebruik gemaakt van twee ver-
schillende vragenlijsten. Hierdoor kon geen 
verschilscore van motivatie onderzocht wor-
den. Indien vervolgstudies dezelfde vragen-
lijsten gebruiken voor en na de interventie, 
zal er onder meer zicht zijn op de toename 
of afname van de motivatie van de leerlingen 
na het spelen en kan dit verder in rekening 
worden gebracht. Verder wordt vaak ook 
aangeraden om een korte debriefing fase in te 
bouwen na het spelen van een educatief spel 
in de klas. Felicia (2011), Watson, Mong, en 
Harris (2011) en Charsky en Mims (2008) 
moedigen zo’n extra fase aan omdat het de 
leerlingen kan helpen om hun fouten beter 
te begrijpen en het zou ook de reflectie van 
leerlingen stimuleren en zo de kans op trans-
fer verhogen. Deze debriefing fase ontbrak in 
deze studie.
De wijze waarop een game in de klas geïm-
plementeerd wordt, is een belangrijk element 
in het onderzoek naar de effectiviteit van 
games in de klas. Deze studie draagt hiertoe 
bij door alvast één mogelijke manier van het 
omgaan met games in de klas te verkennen, 
zijnde hoe je als leraar de competitie compo-
nent van een game in de klas kan integreren 
en wat de invloed hiervan is op de leerlingen 
hun motivatie, prestatie en perceptie. Een 
mogelijke vervolgstudie zou het gebruik van 
dergelijke kortdurende beloningen op langere 
termijn kunnen nagaan. Het voordeel van 
dergelijk langdurig onderzoek is dat ze het 
effect van de onderzoeksparticipatie kan doen 
verdwijnen. Uiteraard is het onderzoeksveld 
naar game-integratie veel ruimer en is er ver-
der onderzoek wenselijk naar de impact van 
andere manieren van game-integratie. Andere 
mogelijke integratiemogelijkheden dan 
het competitie- en beloningsaspect zijn het 
gebruiken van games als remediëring of eva-
luatie. Door de specifieke focus op het effect 
van afzonderlijke game kenmerken op de 
motivatie, prestatie en perceptie van leerlin-
gen, wordt getracht meer zicht te krijgen op de 
potentiële impact van serious games. Dit zou 
ook de ontwikkeling van effectieve educatieve 
games kunnen ondersteunen. Daarnaast blijft 
ook onderzoek waarin men zich focust op de 
impact van andere variabelen (m.n. verschil-
lende game-elementen en contextvariabelen) 
op het effect van games wenselijk.
 
Noten
1 In deze studie worden games serious games 
genoemd, naar de definitie van Ritterfeld, 
Cody en Vorderer (2009, p. 6): “Serious 
games are any form of interactive computer-
based game software for one or multiple play-
ers to be used on any platform and that has 
been developed with the intention to be more 
than entertainment.”
2  In deze studie wordt curriculum beschouwd als 
het geheel aan activiteiten en ervaringen die op 
school worden aangeboden, naar analogie met 
de definitie van Walker and Soltis (1997): ‘cur-
riculum as we use the term, refers not only to 
the official list of courses offered by the school 
– what we call ‘official curriculum’ – but also to 
the purposes, content, activities and organiza-
tion of the educational program actually crea-
ted in school by teachers, students and admi-
nistrators’ (Walker & Soltis, 1997, p. 1). 
3 De term ‘mediërend paradigme’ kan onge-
wenst de indruk wekken dat we in deze stu-
die de mediërende rol van perceptie gaan 
onderzoeken. Dat is niet het geval. Wel gaan 
we de invloed na van de pre-perceptie van 
leerlingen - in interactie met het competitie-
element - op de motivatie, prestatie en post-
perceptie van de leerlingen. We onderzoeken 
perceptie dus als modererende variabele. 
4 Project Algemene Vakken doorbreekt het vak-
gebonden leren en is gebaseerd op een geïn-
tegreerde aanpak. De leerlingen ontwikkelen 
kennis, vaardigheden en attitudes in bruik-
bare en herkenbare contexten zodat ze onder 
meer voldoende weerbaar en sociaal vaardig 
worden.  
5 Het BSO in Vlaanderen kan gelijkgesteld wor-
den met het VBMO in Nederland
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Abstract
Integrating competition as a game-element in 
vocational education. 
How games can be integrated in education is an 
important element in the research that focusses 
on the effectivity of educational games. This 
study investigates the effect of emphasizing 
competition in the classroom on students’ 
motivation, perception and performance. A 
quasi-experimental study with three conditions 
took place in the third and fourth year of 
vocational secondary education. Students in the 
first condition played with increasing score for 
mathematics as reward. In the second condition 
students received cinema tickets. In the third 
control condition no emphasize on competition 
was included. Results revealed no significant 
effect effect of condition on performance and 
perception, but did reveal a significant effect on 
intrinsic motivation. Furthermore we found an 
interaction effect between condition and 
students pre-game perceptions on their posttest 
score. Hence, the importance of students' 
perceptions about the usefulness and playfulness 
of the game is stressed. 
